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Abstract
The study proposes some reflections about the professional profile of the socio-pedagogical 
educator in the framework of inclusive education. In Italy, also in the perspective of the long 
life learning, the 205/2017 law attributes a fundamental role to the educator in connec-
tion with the dialogue, the collaboration and the interaction between the professional com-
munity and the school service. As observed by some ICF-CY based research (the ICF-CY 
application has recently been underlined also in the formative field), the educator is a 
link between school, children, students and families. He gives a very important contribute 
to realize the «Plan of education for sustainability» and the governance of special educa-
tional needs, enhancing formal, informal and non-formal learning. The educator can con-
tribute to constructing innovative practices and reflective transformation by deepening and 
research: this is an identifying element of inclusive governance. In this context, the educator 
is an engine of effective relationship and mediation between school and territory and he 
establishes himself as a professional able to act in the dialectic and constructive relationship 
with all the subjects who work in educational services.
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1.  Per un’educazione di qualità, equa e inclusiva
Il paradigma socio-culturale entro il quale si determinano l’evoluzione e le 
istanze delle nuove generazioni rappresenta la cornice epistemologica di ri-
ferimento per una lettura critica e costruttiva della complessità e dell’etero-
geneità che caratterizza la società attuale (Consiglio Europeo, 2010; ISTAT, 
2018) nella quale l’educazione rappresenta il fattore fondamentale di promo-
zione dei valori della cooperazione e della cittadinanza (UNESCO, 1996; 
ONU, 2015), nel rispetto delle «differenze» individuali e sociali.
«Fornire un’educazione di qualità, equa e inclusiva, e opportunità di 
apprendimento per tutti»  1 è, infatti, uno dei 17 obiettivi per lo sviluppo 
sostenibile individuati dall’Organizzazione delle Nazioni Unite nell’ambito 
della Risoluzione Trasformare il nostro mondo: l’Agenda 2030 per lo sviluppo 
sostenibile 2 (ONU, 2015). Fra i traguardi dell’Agenda 3, in particolare, emer-
ge l’esigenza che «tutti i discenti acquisiscano la conoscenza e le competenze 
necessarie a promuovere lo sviluppo sostenibile, anche tramite un’educazione 
volta ad uno sviluppo e uno stile di vita sostenibili, ai diritti umani, alla 
parità di genere, alla promozione di una cultura pacifica e non violenta, alla 
cittadinanza globale e alla valorizzazione delle diversità culturali e del contri-
buto della cultura allo sviluppo sostenibile» (ibid., p. 17).
Non è un caso, allora, che venga richiesto proprio all’educazione di 
guidare il cambiamento della società e della cultura, secondo un’ottica meto-
dologico-culturale, opportunamente sottolineata nel Piano per l’educazione 
 1 È l’Obiettivo 4 che, da un alto, riconosce il ruolo privilegiato dell’istruzione come 
motore principale per il perseguimento complessivo di tutti gli obiettivi dell’Agenda 2030 e, 
dall’altro, inserisce l’educazione nell’ambito di una visione del mondo in evoluzione positiva, 
qualora si realizzino «i passi audaci e trasformativi che sono urgentemente necessari per porta-
re il mondo sulla strada della sostenibilità e della resilienza» (ONU, 2015, p. 13).
 2 È importante evidenziare che l’Agenda 2030 è l’esito dei lavori delle principali confe-
renze delle Nazioni Unite quali, il Resoconto della Conferenza delle Nazioni Unite sull’ambien-
te e lo sviluppo (ONU, 1992), il Resoconto della Conferenza internazionale sulla popolazione e 
lo sviluppo (ONU, 1994), il Resoconto della quarta Conferenza mondiale sulle donne (ONU, 
1995).
 3 L’Agenda 2030, oltre i 17 obiettivi per lo sviluppo sostenibile, presenta 169 traguardi, 
interconnessi e indivisibili, che bilanciano le tre dimensioni dello sviluppo sostenibile: econo-
mica, sociale ed ambientale.
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alla sostenibilità (MIUR, 2017) 4, che chiama in causa sempre più le strutture 
educative e formative, sia scolastiche sia universitarie, nella realizzazione di 
iniziative orientate precocemente allo sviluppo sostenibile.
Nell’ambito dell’auspicato cambiamento, teso anche a potenziare le 
strutture dell’istruzione in modo che siano concretamente sensibili ai bisogni 
di ciascuno e, in particolare, dell’infanzia e della disabilità, il lavoro dell’edu-
catore professionale socio-pedagogico 5 si caratterizza, di conseguenza, come 
un «vero e proprio mestiere dell’umano» 6. Mestiere che, in ragione dell’in-
tenzionalità, della creatività e del pensiero critico che lo contraddistingue, 
può promuovere in ciascuna persona la massima affermazione di sé (Sen, 
1980 e 1993; Nussbaum, 2013) e la crescita delle proprie potenziali risorse, 
rendendo queste ultime ricettive al miglioramento continuo e alla realizza-
zione individuale. In questa dimensione teorica e valoriale, gli apporti dei 
servizi scolastici sono quindi determinanti per la realizzazione dell’individuo 
come «essere sociale», secondo le personali inclinazioni, i propri potenziali 
talenti e le proprie attitudini in funzione sia del ben-essere personale (Morin, 
2015) sia delle opportunità di sviluppo e di crescita collettiva, e sono altresì 
determinanti per creare «il viatico benefico per l’avventura della vita di cia-
scuno» (ibid., p. 36).
Il riconoscimento del diritto ad essere se stessi, del ruolo sociale indivi-
duale e il clima di sensibilità alle differenze, richiede, in una comunità edu-
 4 Il Piano per l’educazione alla sostenibilità è stato presentato il giorno 9 ottobre 2017 dal-
la ministra senatrice Valeria Fedeli nell’ambito del Convegno La pedagogia italiana per l’educa-
zione alla sostenibilità. Il Piano ministeriale, svoltosi presso il Dipartimento di Scienze della For-
mazione dell’Università degli Studi Roma Tre, in collaborazione con la SIPED e con l’Univer-
sità Cattolica del Sacro Cuore di Milano. Il Piano è articolato in 20 azioni che riguardano tutto 
lo spettro di attività del MIUR e sono suddivise in 4 macroaree: Edilizia e ambienti/ strutture e 
personale del MIIUR; Didattica e formazione dei docenti; Università e ricerca; Informazione e 
comunicazione. La scuola è impegnata, in particolare, nelle seguenti dieci azioni: Competenze 
di base; Competenze di cittadinanza globale; Cittadinanza europea; Patrimonio culturale, arti-
stico e paesaggistico; Cittadinanza e creatività digitale; Integrazione e accoglienza; Educazione 
all’imprenditorialità; Orientamento; Alternanza scuola-lavoro; Formazione per adulti.
 5 La qualifica di educatore professionale socio-pedagogico è attribuita con laurea L19 
Scienze dell’Educazione e della Formazione e ai sensi del Decreto legislativo del 13 aprile 
2017, n. 65, al fine di sviluppare conoscenze e competenze teoriche e pratiche in diversi am-
biti professionali, quali l’educazione nei servizi alla persona, l’educazione per l’infanzia, la for-
mazione dell’adulto.
 6 Con questa accezione viene identificato il profilo dell’educatore nella Relazione del-
la VII Commissione permanente (Cultura, Scienza e Istruzione). Proposta di legge n. 2656-3247 
dell’8 giugno 2016 (Camera dei deputati, 2016) riguardante la disciplina delle professioni di 
educatore e di pedagogista, che ha avuto seguito con la Legge 27 dicembre 2017, n. 205, Bi-
lancio di previsione dello Stato per l’anno finanziario 2018 e bilancio pluriennale per il triennio 
2018-2020 (commi 594-601).
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cante per vocazione aperta e democratica (Armstrong & Barton, 2007), una 
trasformazione sociale, culturale, pedagogica e curricolare della vita scolastica 
e della sua progettualità anche in termini didattico-organizzativi (Chiappetta 
Cajola, 2013), nonché la necessità di predisporre strumenti e contesti in gra-
do di comprendere e di accogliere tutte le diversità. 
Alla luce di tali presupposti, si evidenzia una stretta connessione tra la 
dimensione teleologica e la dimensione metodologica e didattica che caratte-
rizza la scelta della full inclusion (L. 517/1977; L. 104/1992; L.17/1999; Ca-
nevaro, 2006; Ianes, 2006; Booth & Ainscow, 2014) nel sistema di istruzione 
e formazione nel nostro Paese, in relazione anche alla presenza di allievi con 
Bisogni Educativi Speciali – BES (OECD/CERI, 2005; Chiappetta Cajola 
2008, 2014 e 2015). Come mettono infatti in evidenza, sia i vari documenti 
internazionali dell’OECD e dell’UNESCO, sia i più recenti dati dell’ISTAT 
(2018) sulla popolazione scolastica italiana, nelle classi sono presenti molte-
plici diversità che esigono dai servizi educativi un organico disegno proget-
tuale a garanzia dell’inclusione di tutti e di ciascuno.
È proprio in una cornice educativa inclusiva che si intendono propor-
re, in questa sede, alcune riflessioni sulla nuova figura dell’educatore profes-
sionale socio-pedagogico, come delineata nella Legge 205/2017, all’interno 
di una più ampia dimensione assiologica dell’educazione e del rapporto di 
questa con la pedagogia e con la scuola, prendendo in considerazione, anche 
sulla base dei dati di ricerca presentati nel successivo paragrafo 5, le possibili 
azioni che l’educatore professionale socio-pedagogico può svolgere nei servizi 
scolastici 7 a favore, in particolare, degli allievi con BES. 
Tra queste, «insegnare a vivere insieme agli altri» (Delors, 1997) è certa-
mente una delle più rappresentative di un’autentica tensione culturale, istitu-
zionale e gestionale finalizzata alla formazione intesa quale processo unitario, 
e nello stesso tempo flessibile, in cui si intrecciano in modo significativo i 
saperi formali, informali e non formali. La già citata Legge ha infatti inteso 
chiaramente agganciare il vasto mondo di professionalità ed esperienze edu-
cative, che si incontra lungo il corso della vita, all’orientamento dell’Unione 
 7 È interessante ricordare che, nel disegno di legge Iori-Binetti (Camera dei deputa-
ti, 2016), per l’educatore professionale socio-pedagogico erano previste le seguenti attività: 
(a) programma, progetta, realizza e valuta interventi e trattamenti educativi e formativi diret-
ti alla persona negli ambiti e nei servizi individuali; (b) accompagna e facilita i processi di ap-
prendimento in contesti di educazione permanente; (c) accompagna e facilita i processi di ap-
prendimento in contesti di formazione professionale; (d) accompagna e facilita interventi di 
inserimento lavorativo; (e) coopera alla definizione delle politiche formative; (f ) coopera alla 
pianificazione e alla gestione di servizi di rete nel territorio; (g) collabora all’attuazione dei si-
stemi integrati per la gestione e la valorizzazione delle risorse umane e per lo sviluppo di com-
petenze.
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Europea sul long life learning (UNESCO, 2009a e 2009b; European Com-
mission, 2010; Alessandrini, 2016), sulla rilevanza dell’educazione informale 
e sul raccordo tra il sociale e l’educativo.
2.  I servizi educativi per l’infanzia e scolastici
 nella governance inclusiva
In tale quadro, i servizi educativi e scolatici rappresentano il contesto per 
eccellenza in cui la figura dell’educatore socio-pedagogico, efficace anello 
di congiunzione tra le parti del sistema di educazione, istruzione, forma-
zione e l’allievo, si pone in relazione sinergica, dialettica e competente con 
quest’ultimo e con la scuola, la famiglia e il territorio. Non a caso, infat-
ti, la Legge  205/2017 attribuisce un significato strategico al ruolo sociale 
dell’edu catore nell’ambito del dialogo, della collaborazione e dell’interazione 
con il territorio e con le comunità professionali in esso operanti, evidenzian-
done tutto il potenziale sia nella promozione di una vera e propria «etica del 
dialogo» (Morin, 2015), sia nella realizzazione efficace di attività educative 
e formative, tali da accompagnare e facilitare i processi e gli interventi nei 
diversi contesti e di cooperare nell’ambito dei servizi integrati anche in una 
logica di ricerca e di sperimentazione. Si tratta di aspetti importanti, ogget-
to di riflessione nel Regolamento sull’autonomia delle istituzioni scolastiche 
(DPR 275/1999) già disciplinata per gli insegnanti ed ora annoverata per la 
«nuova» figura di educatore professionale socio-pedagogico che, nei contesti 
scolastici ed educativi, interviene nei rapporti con i soggetti istituzionali e 
con altri sistemi formativi, a garanzia di un autentico pluralismo culturale 
(Delors, 1997).
L’educatore può così contribuire a costruire pratiche innovative e di 
trasformazione di tipo riflessivo mediante l’approfondimento e la ricerca: 
è questo un elemento identificativo della governance  8 (Wittek, Schimank, 
& Groß, 2007; MIUR, 2009) inclusiva. Una governance, dunque, in grado 
di esprimere leadership rappresentative di una produttiva sinergia di compe-
tenze finalizzata alla definizione e alla realizzazione del Progetto Individuale 
(L. 328/2000, art. 14; D.lvo 66/2017), attraverso l’innovazione dell’offerta 
formativa formale, aperta o capace di aprirsi a quella non formale e infor-
 8 Il concetto di governance è «il paradigma di riferimento per i rapporti interistituziona-
li, in quanto inteso come la capacità delle istituzioni di coordinare e orientare l’azione dei di-
versi attori del sistema sociale e formativo valorizzando le attività di regolazione e orientamen-
to» (MIUR, 2009).
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male, nonché sostenuta dall’azione confluente del dirigente scolastico, de-
gli insegnanti (su posto comune o di sostegno, coordinatori delle attività di 
sostegno, funzioni strumentali al Piano Triennale dell’Offerta Formativa, 
animatori digitali, referenti dell’inclusione ecc.) e degli operatori territoriali.
L’educatore, in questa prospettiva di governance inclusiva (Chiappetta 
Cajola & Traversetti, 2016), può facilitare la costruzione di prassi educative 
e di istruzione che, realizzate attraverso una metodologia guidata da approcci 
sinergici e condivisi tra i vari stakeholders, possono contribuire allo sviluppo 
dell’inclusione scolastica e sociale di tutti e di ciascuno.
In questo senso, l’esercizio della governance inclusiva è un «processo de-
cisionale responsabile, aperto a tutti, partecipativo e rappresentativo a tutti 
i livelli» (ONU, 2015, p. 26), in grado di ridistribuire le risorse e il potere 
decisionale nell’ambito di relazioni di reciproca interdipendenza, nonché di 
incidere fortemente sull’organizzazione della scuola e della didattica 9. Tale 
organizzazione si fonda sul dialogo continuo e sulla condivisione delle risorse 
(umane, ambientali, strumentali e socio-economiche) finalizzate allo svilup-
po del comune progetto educativo, individualizzato/personalizzato, che com-
porta mutui benefici e favorisce la gestione di eventuali contrapposizioni e re-
lative problematiche. In questo senso, la governance inclusiva rappresenta un 
semplificatore della realtà e un facilitatore per il soddisfacimento dei bisogni.
In tale quadro l’educatore, vero e proprio motore di relazione fattiva 
e di mediazione, può affermarsi quale professionista capace di arricchire e 
sostenere quella progettualità sociale e formativa da tempo richiamata, che 
sia inclusiva e condivisa e che coinvolga, in un circolo virtuoso, le agenzie 
formative formali, non formali e informali, nell’ambito di un rapporto dia-
lettico e costruttivo con tutti i profili professionali che operano nei servizi 
scolastici. Si tratta di un orientamento etico e culturale nella prospettiva della 
co-costruzione di una multivarietà di proposte, che sappia coniugare le lo-
giche individuali con quelle della collettività e delle reti territoriali, in una 
visione a lungo termine di long life learning e nella individuazione di una serie 
di «punti fermi» (MIUR, 2009) entro cui sviluppare le molteplici dimensioni 
 9 La governance inclusiva così intesa si rifà al concetto di governance proposto da Kooi-
man (1993) come interazione tra attori, strutture e processi, che si nutre di un’interrelazione 
tra le istituzioni scolastiche e il territorio, forti di una forma collaborativa e cooperativa tale da 
rendere più flessibile e personalizzata l’organizzazione dell’offerta formativa e che si riflette in 
un coinvolgimento attivo di tutti gli stakeholders nell’azione collettiva. La prospettiva di gov-
ernance inclusiva porta dunque all’attenzione il governo e il coordinamento di reti e l’orienta-
mento all’interno e all’esterno della scuola. In tal senso, è vista come un ulteriore arricchimen-
to del paradigma dell’inclusione che interessa principalmente il rapporto politico e ammini-
strativo e i bisogni individuali e dell’istituzione scolastica, e che necessita dell’implementazio-
ne delle politiche di educazione speciale.
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dell’educazione, da quella bio-psico-fisica a quella cognitiva e intellettivo-
conoscitiva, a quella critico-volitiva e socio-valoriale.
L’obiettivo, infatti, «non è quello di accompagnare passo dopo passo 
lo studente nella quotidianità di tutte le sue esperienze, bensì di proporre 
un’educazione che lo spinga a fare scelte autonome e feconde, quale risultato 
di un confronto continuo della sua progettualità con i valori che orientano la 
società in cui vive» (MIUR, 2012a).
La nuova figura di educatore professionale socio-pedagogico, così defi-
nita in linea con gli obiettivi della Strategia Europea di Lisbona (2000), è in 
grado di accompagnare gli allievi nelle varie fasi della vita, in una prospettiva 
di crescita professionale e sociale (L. 205/2017, c. 594).
A tale riguardo, la rete di scuole 10, inserita all’interno dei tavoli di con-
certazione e di coordinamento degli ambiti territoriali 11 (L. 107/2015, art. 1, 
c. 66), si configura peculiarmente come il tramite più funzionale, anche per 
l’educatore professionale socio-pedagogico, per la realizzazione di interventi 
mirati e congiunti, massimamente aderenti al contesto e il più opportuna-
mente compatibili con le risorse (umane, materiali, progettuali) che l’educato-
re stesso può individuare e sollecitare in ordine ai bisogni specifici del singolo. 
3.  Gli ambiti di azione dell’educatore professionale 
 socio-pedagogico
In questa dimensione, l’educazione comporta ineludibilmente una realtà 
aperta all’innovazione e al cambiamento, entro cui l’educatore professionale 
socio-pedagogico si pone come presenza strategica che, attraverso la sua azio-
ne educativa e formativa specifica, contribuisce a realizzare il processo edu-
cativo inclusivo (UNESCO, 2000; OECD/CERI, 2005; Chiappetta Cajola, 
 10 Istituite con il DPR 275/99, la costituzione di reti tra istituzioni scolastiche è regola-
ta dai commi 70, 71, 72 e 74 dell’art. 1 della Legge 107/2015. In base alla Nota ministeria-
le prot. n. 2151 del 7 giugno 2016, Indicazioni per la formazione delle reti (MIUR, 2016), le 
scuole si organizzano in una rete di ambito e in reti di scopo. La «rete di ambito» compren-
de tutte le istituzioni scolastiche di un ambito territoriale; le «reti di scopo» si costituiscono, 
all’interno della rete di ambito, sulla base di una progettualità comune.
 11 Per ciascuno degli ambiti territoriali, è istituito il Gruppo per l’Inclusione Territoria-
le (GIT), composto da un dirigente tecnico o scolastico che lo presiede, tre dirigenti scolastici, 
due docenti per la scuola dell’infanzia e il primo ciclo di istruzione e uno per il secondo ciclo, 
ed è integrato dalle associazioni rappresentative delle persone con disabilità nel campo dell’in-
clusione scolastica, dagli Enti locali e dalle Aziende Sanitarie Locali. Tale GIT è supportato 
dal Gruppo di Lavoro Interistituzionale Regionale (GLIR), presieduto dal dirigente preposto 
all’USR o da un suo delegato (D.lvo 66/2017, art. 9).
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2014 e 2015), operando tra l’ideale educativo, rappresentato dal successo 
formativo (L. 59/1997; DPR 275/1999; Weinstein & Hume, 1998) verso 
cui orientare ed accompagnare ciascun allievo, e la realtà territoriale, familia-
re e scolastica in cui questi vive.
In particolare per gli allievi con disabilità, mediante «la comunicazio-
ne, la socializzazione e la relazione interpersonale» (L. 104/92, art. 12, c. 3; 
L. 17/1999), l’educatore si trova a scegliere, e dunque a co-decidere, per cre-
are le condizioni del successo formativo di ciascuno, nell’ambito di uno spet-
tro di azioni molto ampio, tra quelle progettate dalla scuola (Piano Triennale 
dell’Offerta Formativa, Piano per l’Inclusione, Piani Educativi Individualiz-
zati, Piani Didattici Personalizzati, Progetti con l’extrascuola) e l’investimento 
culturale e operativo. I suoi ambiti di azione, tra i più importanti, sono relativi 
sia alla pianificazione e realizzazione di quanto progettato, sia alla valutazione 
degli interventi e dei trattamenti educativi e formativi diretti a ciascun allievo.
Tra gli ambiti di azione nel quale l’educatore professionale socio-pe-
dagogico può primariamente operare vi è quello relativo alle multiformi at-
tività scolastiche di sostegno, tese ad assicurare un efficace coordinamento 
di tutte le attività progettuali di istituto e finalizzate a promuovere la piena 
integrazione di ciascun alunno nel contesto sia della classe, sia della scuola. In 
quest’ultima, un ruolo di coordinamento a tale scopo è svolto dall’insegnante 
referente/coordinatore per l’inclusione che, in stretta collaborazione con il di-
rigente scolastico (L. 107/2015, art. 1, c. 83), esercita il suo ruolo pedagogico 
e organizzativo, svolgendo funzioni di supervisione professionale, di gestio-
ne delle dinamiche relazionali e comunicative complesse, di ottimizzazione 
dell’uso delle risorse per l’inclusione e di mediazione dei rapporti con le fami-
glie e con i diversi soggetti istituzionali coinvolti nei processi di integrazione.
In tale campo di azione, può dunque proficuamente inserirsi l’educatore, il 
quale ha anche il compito, tra gli altri, di accompagnare e facilitare l’inserimento 
lavorativo e di contribuire alla progettazione degli interventi della rete territoriale.
In un contesto così articolato di attività, è del tutto evidente l’impor-
tanza del dialogo e del supporto sistematico nelle diverse fasi progettuali, 
gestionali e applicative, che possono essere assicurati dall’intervento collabo-
rativo e condiviso dell’educatore con competenze adeguate 12 che sa operare 
nei contesti non formali e informali, e naturalmente anche in quelli formali.
 12 La formazione universitaria dell’educatore professionale socio-pedagogico è funziona-
le al raggiungimento di adeguate conoscenze, abilità e competenze educative rispettivamen-
te del livello 6 e del livello 7 del Quadro europeo delle qualifiche per l’apprendimento permanen-
te, di cui alla Raccomandazione 2017/C 189/03 del Consiglio del 22 maggio 2017 (Consi-
glio dell’Unione Europea, 2017), ai cui fini il pedagogista è un professionista di livello apicale 
(L. 205/2017, c. 595).
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Il coinvolgimento dell’educatore può così rappresentare, nella sfera del-
la pianificazione e realizzazione del Progetto Individuale, l’anello di congiun-
zione tra le agenzie formative (ASL, Enti locali, famiglie e altre istituzioni 
scolastiche e non) al fine di garantire la socializzazione e favorire, di conse-
guenza, la prevenzione del disagio, il rapporto tra persone di culture diverse, 
la partecipazione attiva di tutti gli allievi, con particolare riguardo a coloro 
che manifestano fragilità di origine varia (familiari, ambientali, economiche, 
biologiche ecc.).
In questa prospettiva, nell’ambito della progettazione della scuola e nel-
la logica di un continuum culturale, relazionale e operativo, l’educatore può 
indubbiamente contribuire alla rimozione degli ostacoli 13 all’apprendimento 
e alla partecipazione (WHO, 2001, 2007, 2013 e 2017) promuovendo, di 
contro, l’implementazione massima dei facilitatori alla vita collettiva e alle 
esperienze comuni. 
Uno strumento tipicamente collegiale, e dunque fertile terreno di dia-
logo e di cooperazione, è certamente il PTOF 14, Piano Triennale dell’Offerta 
Formativa (L. 107/2015, art. 14, c. 5), che contempla «i necessari rapporti 
con gli Enti locali e con le diverse realtà istituzionali, culturali, sociali ed eco-
nomiche operanti nel territorio (e) tiene conto (tra l’altro) delle proposte e 
dei pareri formulati dagli organismi e dalle associazioni dei genitori rifletten-
do le esigenze del contesto sociale, culturale e territoriale della realtà locale, 
in funzione della crescita e dello sviluppo dell’allievo» (ibid., art. 14, c. 5).
Di natura sensibilmente collegiale è anche un altro strumento, il Piano 
per l’Inclusione 15 (già Piano Annuale per l’Inclusività), in cui la pluralità degli 
apporti competenti e delle sinergie che si creano possono accrescere la consa-
pevolezza dell’intera comunità educativa sia sui punti di forza e di debolezza 
della scuola per quanto attiene il proprio grado di inclusività, sia sui bisogni 
individuali e collettivi da conoscere, rilevare e monitorare, sia infine sui pro-
cessi di miglioramento continuo finalizzati allo sviluppo dell’inclusione di tut-
 13 Gli ostacoli all’apprendimento e alla partecipazione, così come le risorse, «possono es-
sere individuati in ogni aspetto della scuola: nelle sue culture, nelle politiche e nelle pratiche; 
negli edifici, nelle attrezzature scolastiche, nei libri e nei computer; nel personale docente e 
non docente, nei bambini, nei ragazzi e nelle famiglie, negli amministratori e nelle comunità» 
(Booth & Ainscow, 2014, p. 80). 
 14 Esso rappresenta il documento fondamentale costitutivo dell’identità culturale e pro-
gettuale delle istituzioni scolastiche ed esplicita la progettazione curricolare, extracurricolare, 
educativa e organizzativa che le singole scuole adottano nell’ambito della loro autonomia.
 15 «Ciascuna istituzione scolastica, nell’ambito della definizione del Piano Triennale 
dell’Offerta Formativa, predispone il Piano per l’inclusione che definisce le modalità per l’uti-
lizzo coordinato delle risorse, compresi il superamento delle barriere e l’individuazione dei fa-
cilitatori del contesto di riferimento nonché per progettare e programmare gli interventi di 
miglioramento della qualità dell’inclusione scolastica» (D.lvo 66/2017, art. 8, c. 1).
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te le diversità. Attraverso la partecipazione alla elaborazione di tali strumenti 
e al Gruppo di Lavoro per l’Inclusione (GLI) 16, nonché mediante la realizza-
zione delle azioni pianificate, l’educatore professionale socio-pedagogico può 
pertanto collaborare all’attivazione dei sistemi integrati per la gestione e la 
valorizzazione delle risorse umane per lo sviluppo di competenze.
È quindi ragionevole prospettare che, anche alla luce della formazione 
universitaria, l’educatore possa essere un vero e proprio esperto, orientato a 
costituire «uno dei punti di riferimento» per diffondere, sviluppare e docu-
mentare buone pratiche educative nell’ottica dell’Evidence Based Education 17 
(Hattie, 2009; Calvani, 2012) e dare impulso a processi inclusivi poco inci-
sivamente decollati, talvolta arenati se non addirittura bloccati dalle proble-
maticità, male affrontate, che il processo dell’inclusione certamente incontra.
Quest’ultimo, infatti, è complesso e difficile per definizione e il grado 
di difficoltà dipende in misura pressoché totale dalla solitudine culturale, 
umana e operativa di chi deve affrontarlo e portarlo a termine possibilmente 
con successo e che, in tale solitaria condizione, può tendere, purtroppo, a 
complicare ciò che è semplice e a semplificare ciò che è complesso. 
In questo orizzonte di senso, si fa strada la figura dell’educatore socio-
pedagogico che, opportunamente formato, è in grado di concorrere a tra-
sformare l’ambiente in una risorsa concreta, valorizzandone le potenzialità di 
componente di un sistema integrato di interventi e servizi, in grado di essere 
realmente inclusivo, ovvero rispettoso delle persone e delle loro caratteristi-
che, e rispondente ai loro bisogni: un ambiente responsabile e consapevole 
del proprio ruolo, pronto ad accogliere ciascuna persona. 
4.  L’azione educativa per il «funzionamento umano»
È possibile riflettere una volta di più, a questo punto delle considerazioni 
proposte, sul fatto che il «paesaggio educativo» è divenuto, nel tempo, sempre 
più complesso: «gli ambienti in cui la scuola è immersa sono ricchi di stimo-
 16 Presso ciascuna istituzione scolastica è istituito il Gruppo di Lavoro per l’Inclusione 
(GLI), composto da docenti su posto comune e di sostegno e, eventualmente, da personale 
ATA, da specialisti dell’Azienda Sanitaria Locale del territorio di riferimento. Tale gruppo, no-
minato e presieduto dal dirigente scolastico, ha il compito di supportare il Collegio dei docen-
ti nella definizione e realizzazione del Piano per l’Inclusione e i Consigli di classe nell’attuazio-
ne del Piano Educativo Individualizzato – PEI (D.lvo 66/2017, art. 9, c. 8).
 17 Tale metodologia ha l’obiettivo di integrare i risultati della ricerca scientifica con l’a-
zione didattica per migliorare l’efficacia di quest’ultima e per attivare un circuito di relazioni di 
influenza reciproca, anche in ambito educativo speciale (Mitchell, 2008; Calvani, 2012; Cot-
tini & Morganti, 2015). 
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li culturali, ma anche più contraddittori. Oggi l’apprendimento scolastico è 
solo una delle tante esperienze di formazione che i bambini e gli adolescenti 
vivono e per acquisire competenze specifiche spesso non vi è bisogno dei con-
testi scolastici. Ma proprio per questo la scuola non può abdicare al compito 
di promuovere la capacità degli studenti di dare senso alla varietà delle loro 
esperienze, al fine di ridurre la frammentazione e il carattere episodico che 
rischiano di caratterizzare la vita dei bambini e degli adolescenti» (MIUR, 
2012b).
La scuola è, dunque, investita di una domanda che riguarda l’appren-
dimento e il «saper stare al mondo» (ibid.) e, per questo, è chiamata ad oc-
cuparsi anche delle plurime e importanti dimensioni dell’educazione, ed a 
comprendere profondamente il significato fondamentale di «funzionamento 
umano» (WHO, 2001, 2007, 2013 e 2017) della persona nella sua intera-
zione con la realtà circostante, recepito pienamente dalla Convenzione sui 
diritti delle persone con disabilità (ONU, 2006). A tale proposito, la pro-
fessione dell’educatore socio-pedagogico «costituita da una combinazione 
di conoscenze teoriche, competenze relazionali e di settore» (Santerini & 
Triani, 2007, p. 22) e di esperienze sul campo, offre un valido contributo 
alla realizzazione del compito della scuola e di tutta la comunità educante, 
consentendo a ciascuna persona il pieno sviluppo dei propri talenti (Mar-
giotta, 1997 e 2012) e delle proprie potenzialità creative, «compresa la re-
sponsabilità per la propria vita e il conseguimento dei propri fini personali» 
(Delors, 1997, p. 15). Ciò richiama la tensione aristotelica verso un’etica 
eudaimonistica che mira al perseguimento della felicità, strettamente con-
nessa all’attività del corpo e della mente, quindi come atto di partecipazione 
personale e di esperienza del bene, e anche di aspirazione alla flourishing 
life (Sen, 1987), nel corso della quale la persona si trova a sperimentare le 
condizioni favorevoli per «far fiorire» le potenzialità delle quali dispone per 
l’affermazione di sé. 
Nella tensione verso la felicità e il bene individuale e collettivo, «la 
scossa provocata dall’educatore non è da paragonarsi ad una immissione di 
contenuto, ma all’attuarsi di una capacità già presente nell’animo» (Ducci, 
1992, p. 54) e la cultura, i linguaggi e le pratiche proprie dell’educatore 
ne racchiudono anche il senso primario della sua professionalità che «è da 
ricercare nella legge elementare che l’umano si risveglia, si espande, punta 
alla perfezione che è sua, mediante l’umano che trova fuori di lui. Grande è 
l’apporto dell’oggettività di ogni tipo per lo sviluppo dell’uomo e il suo vitale 
inserimento nella società e nel cosmo» (ibid., p. 49). 
Nella convinzione che «il movimento iniziale della formazione umana 
non potrà essere spontaneo ma dovrà essere portato all’atto mediante una 
forza esterna al soggetto […] la forza capace di scuotere il soggetto dovrà, 
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pertanto, essere sì esterna rispetto al soggetto stesso, ma tale da penetrare nel-
le profonde strutture del suo animo, e da avere un’efficace risonanza nella sua 
interiorità» (ibid., pp. 52-53). Progressivamente, allora, la piena realizzazione 
dell’umanità di ciascuno si traduce in un processo di crescita integrale, di 
libertà e di partecipazione democratica, favorito dall’acquisizione dei punti di 
riferimento e degli aiuti necessari «per rinforzare le facoltà di comprensione 
e di giudizio e comprendere i cambiamenti che si verificano» (Delors, 1997, 
p. 59), e per contribuire a strutturare l’identità dell’allievo, guidandolo nello 
sviluppo della «capacità di desiderare, di avere aspettative, mete, di esprimere 
una propria progettualità esistenziale» (Chiappetta Cajola, 2013, p. 24).
Una siffatta progettualità si radica «nell’identità culturale, educativa, 
progettuale, nell’organizzazione e nel curricolo delle istituzioni scolastiche, 
nonché attraverso la definizione e la condivisione del progetto individuale 
fra scuola, famiglie e altri soggetti, pubblici e privati, operanti nel territorio» 
(D.lvo 66/2017, art. 1, c. 1b).
Si tratta, dunque, di una apertura culturale e pedagogica che, da un 
lato, si fa garante di offrire all’allievo una molteplicità di opportunità, di par-
tecipazione alla vita di relazione e di formazione personale e professionale, 
dal l’altro, si rende portatrice di numerose possibilità di diffusione della cultu-
ra dell’inclusione secondo una dimensione intrascolastica e intrasociale. 
Per tali ragioni, in una visione globale dell’educazione con al centro sia 
la persona sia la collettività, lo sviluppo sociale degli individui non è mai in 
conflitto con lo sviluppo personale, ma è proprio la partecipazione di cia-
scuno alla vita della comunità che consente di «dirigere il mondo verso una 
maggiore comprensione reciproca, un maggiore senso di responsabilità e una 
maggiore solidarietà, attraverso l’accettazione delle nostre differenze spirituali 
e culturali. L’educazione, fornendo a tutti l’accesso al sapere, ha precisamente 
questo compito universale: aiutare gli uomini a capire il mondo e a capire gli 
altri» (Delors, 1997, p. 43).
5.  Per osservare e progettare in modo condiviso:
 la prospettiva dell’ICF-CY e dello sviluppo sostenibile. 
 Elementi di riflessione sulla base di dati di ricerca
A fondamento delle sinergie necessarie nell’ambito del lavoro di rete per l’in-
clusione, può essere opportunamente considerato il già citato concetto di 
«funzionamento umano» presentato dall’Organizzazione Mondiale della Sa-
nità nell’ambito della Classificazione Internazionale del Funzionamento, della 
Disabilità e della Salute – ICF (WHO, 2001), riproposto successivamente 
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nella versione per bambini e adolescenti ICF-CY (WHO, 2007) e più di 
recente nella versione unificata (WHO, 2017).
Tale concetto sottolinea come, nell’ambito individuale della vita, il fun-
zionamento di ciascuna persona non dipenda esclusivamente dalle caratte-
ristiche personali, ma sia determinato fortemente dall’interazione positiva o 
negativa con i molteplici fattori ambientali presenti nell’ambito di vita stesso, 
ovvero del «luogo» in cui la persona vive, studia, lavora e agisce 18.
In questa prospettiva culturale, assunta da 191 Paesi tra i quali il no-
stro 19, il modello bio-psico-sociale dell’ICF è proposto anche quale strumen-
to operativo per una lettura multidimensionale del funzionamento umano 
rilevabile in relazione significativa con i fattori ambientali  20, che possono 
agire da barriere o da facilitatori. Tale lettura non è realizzabile da un uni-
co stakeholder, ma necessita di un lavoro congiunto all’interno di un’équipe 
di operatori 21, da effettuare con strumenti condivisi e comuni, quali posso-
no essere specifici core set ICF (Chiappetta Cajola & Rizzo, 2014, 2016a e 
2016b), che permettano di «dialogare» mediante le informazioni che rac-
colgono, consentendo agli operatori di prendere parte a tutte le varie fasi di 
lavoro, dalla rilevazione, alla registrazione e interpretazione dei dati. Ne con-
segue che l’intera comunità educante è impegnata a monitorare, mediante 
procedure rigorose di osservazione sistematica, l’effetto dei fattori ambientali 
e a «ri-comprenderne» il ruolo facilitante oppure ostacolante, ai fini dell’atti-
vità e della partecipazione di ciascun allievo. La stessa Agenda 2030, già cita-
ta, ribadisce la necessità di adottare «misure e azioni adeguate, in conformità 
 18 Secondo quanto disposto dal Decreto legislativo del 13 aprile 2017, n. 66, Norme per 
la promozione dell’inclusione scolastica degli studenti con disabilità, successivamente all’accerta-
mento delle condizioni di disabilità, si redige un Profilo di Funzionamento secondo i crite-
ri del modello bio-psico-sociale dell’ICF ai fini della formulazione del Progetto Individuale 
(art. 5, c. 2b). Tale profilo di funzionamento è infatti propedeutico e necessario alla predispo-
sizione del Piano Educativo Individualizzato – PEI (art. 3, c. 4a).
 19 Si veda anche il Progetto ICF. Dal modello dell’OMS alla progettazione per l’inclusione 
avviato nel 2010 presso il MIUR, Direzione Generale per lo Studente, l’Integrazione, la Parte-
cipazione e la Comunicazione, con l’obiettivo di sperimentare, in un campione di istituzioni 
scolastiche di ogni ordine e grado, e distribuite a livello nazionale, l’applicazione nella scuola 
del modello ICF per diffondere un approccio focalizzato sul ruolo determinante che l’ambien-
te scolastico, nei suoi molteplici aspetti, svolge nell’effettiva integrazione degli alunni con disa-
bilità. A tale scopo, è stato istituito presso il MIUR un Gruppo di lavoro con la partecipazione 
della scrivente Lucia Chiappetta Cajola.
 20 Per l’impiego della classificazione nei diversi contesti, tra cui quello educativo, l’Or-
ganizzazione Mondiale della Sanità sta elaborando un manuale pratico di accompagnamen-
to di cui è disponibile una bozza per la consultazione: http://www.who.int/classifications/
drafticfpracticalmanual2.pdf.
 21  Di tale équipe, oltre all’educatore professionale socio-pedagogico e agli insegnanti, 
possono far parte gli operatori dell’ambito socio-sanitario e anche le famiglie.
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con il diritto internazionale, per eliminare gli ostacoli e i limiti, potenziare 
il sostegno e soddisfare le esigenze» (ONU, 2015, p. 7) di coloro che vivono 
in situazioni di vulnerabilità. Questi ultimi hanno diritto ad «avere accesso a 
opportunità di apprendimento permanenti che permettano loro di acquisire 
gli strumenti e le conoscenze necessarie per partecipare pienamente alla vita 
sociale» (ibid.), nella prospettiva della sostenibilità educativa.
Considerate le finalità dell’applicazione dell’ICF al contesto educativo 
e scolastico, in particolare quella di rilevare se sono state messe in atto le 
condizioni più adeguate per attualizzare le potenzialità individuali nell’ottica 
del successo personale e formativo e del diritto allo studio, e considerato che 
l’educatore svolge le proprie funzioni anche avvalendosi proficuamente di 
strumenti conoscitivi specifici di tipo teorico e metodologico (L. 205/2017), 
occorre far convergere queste due istanze, nell’ambito di tutte le istituzioni 
educative, scolastiche e non.
In relazione a tali istanze, è possibile ritenere che le competenze di os-
servazione, acquisite dall’educatore nel corso della formazione universitaria, 
contribuiscono a saper osservare e analizzare non solo le caratteristiche ed i 
bisogni del singolo allievo, ma anche le caratteristiche della realtà circostante 
l’allievo stesso, costruendo un quadro descrittivo comprensivo degli elemen-
ti da rimuovere (barriere) o da attivare (facilitatori) mediante un’opportuna 
progettazione e ri-progettazione delle azioni educativo-didattiche, in termini 
di individualizzazione e di personalizzazione dell’apprendimento (Baldacci, 
2005), congiuntamente agli insegnanti e agli operatori socio-sanitari.
A titolo esemplificativo, può essere utile, in questa sede, fare cenno ad 
uno dei molteplici risultati di ricerca scaturiti nell’ambito di un corso di ag-
giornamento 22 destinato ad oltre duecento tra educatori di servizi educativi 
per l’infanzia ed insegnanti di scuola dell’infanzia del Comune di Roma.
I dati emersi hanno evidenziato che i contesti scolastici, nei quali educa-
tori e insegnanti partecipanti all’indagine prestano servizio, sono caratterizzati 
dalla presenza di bambine e bambini con una pluralità di Bisogni Educativi 
Speciali – BES, ripartiti secondo le tipologie di seguito rappresentate (Figure. 
1 e 2).
 22 Si tratta di una ricerca svolta nell’ambito del corso di aggiornamento «I Bisogni Edu-
cativi Speciali (BES) dei bambini/e diversamente abili e la qualità dell’intervento scolasti-
co», per la formazione delle educatrici del nido e delle insegnanti della scuola dell’infanzia 
del Comune di Roma, organizzato da Roma Capitale - Dipartimento Servizi Educativi e Sco-
lastici, in collaborazione con l’Università degli Studi Roma Tre, avviato nell’anno scolastico 
2014/2015. Alcuni risultati sono stati presentati nel corso della Conferenza finale dal titolo 
Gli insegnanti del nido e della scuola della infanzia osservano il contesto educativo: dati di ricerca 
su base Nuovo Index per l’inclusione e ICF-CY che si è tenuto, in data 22 giugno 2015, presso il 
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Nello strumento di rilevazione dei dati proposto nell’ambito della ricerca, le 
categorie ICF-CY relative ai fattori ambientali (di seguito, poste tra parente-
si) sono state descritte con linguaggio scolastico, al fine di renderle fruibili ai 
compilatori dello strumento medesimo. 
Tra le categorie prese in considerazione per osservare il contesto sco-
lastico, si segnalano: «Atteggiamenti della famiglia» (e410 Atteggiamenti 
individuali dei componenti della famiglia ristretta); «Atteggiamenti degli 
educatori/insegnanti» (e430 Atteggiamenti individuali di persone in posizio-
ne di autorità); «Atteggiamenti dei pari» (e425 Atteggiamenti individuali di 
conoscenti, colleghi, vicini di casa e membri della comunità); «Strategie edu-
cative» (e130 Prodotti e tecnologia per l’istruzione); «Giocattoli e oggetti per 
il gioco» (e1152 Prodotti e tecnologia utilizzati per il gioco); «Caratteristiche 
generali della struttura» (e150 Prodotti e tecnologia per la progettazione e la 
costruzione di edifici per il pubblico utilizzo).
Tali fattori ambientali sono stati anche interpretati in riferimento a 
specifici «qualificatori» indicati dall’ICF-CY, che ne descrivono il livello di 
impatto sugli allievi.
Come si evince dalla lettura della Figura 3, l’uso dell’ICF-CY, consen-
te di evidenziare che l’ambiente è ricco di fattori ambientali che facilitano 
(71.5%) l’attività e la partecipazione 23 di tutti i bambini, quindi, particolar-
mente inclusivo. 
Nello specifico, tra i fattori ambientali considerati, come si evince 
dalla Figura 4, vi sono gli atteggiamenti degli educatori e degli insegnanti 
che rappresentano un facilitatore secondo l’86.4% e una barriera per il solo 
12.5%.
Di rilevante interesse scientifico e culturale è la possibilità offerta dallo 
strumento di rilevazione dei dati su base ICF-CY di stabilire i diversi livelli 
di impatto («Moltissimo», «Molto», «Abbastanza», «Per nulla o poco») di cia-
scun fattore ambientale (facilitatore e barriera). 
In particolare, gli atteggiamenti degli educatori e degli insegnanti ri-
sultano facilitatori di livello «Moltissimo» per il 25.0% delle bambine e dei 
bambini con BES, di livello «Molto» per il 30.7%, «Abbastanza» per il 28.5% 
e di livello «Per nulla o poco» per il 2.2%. 
Infatti, solo per il 6.0% delle bambine e dei bambini con BES tali at-
teggiamenti rappresentano una barriera di livello «Moltissimo», per il 2.2% 
«Molto», per il 3.0% «Abbastanza» e per l’1.3% «Per nulla o poco».
 23 A seguito dell’adozione internazionale dell’ICF-CY in coerenza con il modello bio-
psi co-sociale in essa presentato, sono stati predisposti strumenti, da alcuni autori, per misurare 
la partecipazione dei soggetti in età evolutiva, considerata come il risultato di una transazione 
dinamica tra ciascun soggetto e l’ambiente. Tra questi, si veda Coster et al., 2011.
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Figura 3. – Caratteristiche dei fattori ambientali ICF-CY
presenti nell’ambiente scolastico.
Figura 4. – Atteggiamenti degli educatori e degli insegnanti
nel nido e nella scuola dell’infanzia.
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Nello specifico, per qualificare il fattore ambientale considerato (facilitato-
re o barriera) ed il suo impatto sui bambini e sulle bambine, gli educatori 
e gli insegnanti si sono basati sui seguenti aspetti: capacità di agevolare 
la comunicazione con le famiglie, promuovendo nei genitori un ruolo at-
tivo; livello di attenzione alle richieste e alle esigenze di tutti i bambini 
e, in particolare, di coloro che presentano un bisogno educativo speciale; 
consapevolezza circa la valenza educativa e formativa dell’attività ludica e 
cooperativa (attività psicomotorie, musicali, di lettura, di drammatizzazio-
ne, laboratoriali ecc.) come strategia didattica privilegiata per l’attività e la 
partecipazione di tutti.
In riferimento a tali modalità di osservazione e di analisi, l’educatore 
professionale socio-pedagogico, pertanto, può farsi promotore di specifici 
progetti nei diversi campi applicativi dei servizi alla persona, coinvolgendo 
singole classi o gruppi di allievi, in orario curricolare e/o extracurricolare, e 
concorrere, in tal modo, alla presa in carico integrata dell’allievo, anche nel 
caso di situazioni complesse e/o problematiche sotto il profilo comunicativo-
relazionale e socio-affettivo a cui gli insegnanti, da soli, non riuscirebbero a 
far fronte.
L’eterogeneità e la complessità dei bisogni educativi non possono, in-
fatti, essere soddisfatti esclusivamente nell’ambito delle attività educative o 
didattico-disciplinari programmate per la sezione o per la classe, ma richiedo-
no risorse specifiche per favorire lo sviluppo integrale di ciascuno. 
Nell’ottica dello sviluppo sostenibile, la presenza dell’educatore profes-
sionale socio-pedagogico a scuola si rivela strategica nell’integrare l’azione 
edu cativa e didattica degli insegnanti in una ri-organizzazione scolastica 
mag giormente efficace, in grado di realizzare modalità innovative metodo-
logico-didattiche anche rispetto alla distribuzione oraria, sia delle attività 
sia degli allievi nella classe e nei gruppi-classe orizzontali e verticali, nonché 
dell’impiego maggiormente funzionale delle risorse professionali presenti e in 
un diverso rapporto con il territorio.
In questa prospettiva di cambiamento, che il concetto di governance dei 
BES presenti a scuola sintetizza e promuove, realizzare le opzioni metodolo-
giche, organizzative e gestionali più efficaci e funzionali all’inclusione può 
consentire all’educatore di divenire un vero e proprio «fattore ambientale fa-
cilitante» dell’attività e della partecipazione degli allievi, in grado di produrre 
un fattivo arricchimento della qualità dei percorsi formativi.
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6.  L’intervento dell’educatore socio-pedagogico
 per promuovere l’acquisizione graduale
 del metodo di studio
Un esempio di possibilità di intervento efficace dell’educatore socio-pedago-
gico in un’ottica di crescita globale della persona, trasversalmente ai diversi 
contesti di apprendimento, è riferibile all’acquisizione progressiva, da parte 
di ciascun allievo, di una modalità personale di approccio allo studio che 
diviene, nel tempo, più incisiva e consapevole.
Come è noto, a partire dalla scuola primaria, si acquisisce «consapevo-
lezza del proprio modo di apprendere e di imparare ad imparare» (MIUR, 
2012b), sviluppando un metodo di studio che l’allievo inizia a costruire 
all’interno della scuola, nel corso delle attività didattiche gestite dagli inse-
gnanti e durante le quali sperimenta l’efficacia della personale capacità di 
entrare in relazione con il processo di apprendimento in sé (know what), con 
i saperi e con il livello emozionale che deriva dall’impegno cognitivo e dalla 
messa in gioco delle proprie caratteristiche socio-relazionali. 
Ne consegue che il metodo di studio rappresenta un’opportunità di 
sviluppo dell’allievo, non solo nell’autonomia di studio e nel senso di re-
sponsabilità individuale e nel raggiungimento di «risultati di apprendimen-
to adeguati e concreti» (ONU, 2015), ma anche nel pensiero critico, nel 
rapporto con i saperi e nella crescita in termini di libertà e di affermazione 
di sé (Sen, 1980; Nussbaum, 2013), fine ultimo a cui tende anche l’azione 
dell’educatore. Infatti, acquisire un metodo di studio significa apprendere 
una competenza spendibile nei diversi contesti di apprendimento formale, 
non formale e informale, e di vita, poiché essa è trasversale ad ogni forma di 
conoscenza e ad ogni ambito di azione.
Tale poliedrica acquisizione non può esaurirsi a scuola, ma continua e 
progredisce in famiglia attraverso il sostegno delle figure parentali che, sul pia-
no processuale ed emotivo, svolgono un ruolo di supporto rispetto all’autono-
mia di studio e al senso di efficacia personale e di responsabilità individuale. 
Questo processo rappresenta, insieme ad altri, un terreno in cui la pro-
fessionalità dell’educatore socio-pedagogico può utilmente e proficuamente 
incontrarsi con l’azione degli insegnanti e con quella della famiglia, attra-
verso un intervento di accompagnamento e di facilitazione nel processo di 
apprendimento.
L’educatore che agisce sinergicamente con la scuola e la famiglia, interlo-
cutori privilegiati dei processi di inclusione scolastica (D.lvo 66/2017, art. 1, 
c. 2) e sociale, mettendo in atto le proprie competenze nel campo delle scien-
ze della formazione, infatti, può sostenere l’acquisizione del metodo di studio 
dell’allievo stesso. Nella prospettiva dell’ICF, ciò è possibile mediante la mes-
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sa a punto dei facilitatori necessari per favorire, ad esempio, l’organizzazione 
del materiale di gioco o di lavoro, la predisposizione del tempo e dello spazio 
entro cui applicarsi e studiare per sviluppare competenze necessarie a rendere 
l’alunno consapevole del proprio stile di apprendimento e capace di autono-
mia nello studio. È altresì realizzabile mediante l’individuazione degli ostacoli 
all’apprendimento presenti a scuola e/o in famiglia. I facilitatori e gli ostacoli 
sono sempre correlati alla gestione delle emozioni personali (Borkowski & 
Muthukrishna, 1994; Bandura, 2000) e da considerare quindi massimamen-
te nel processo di acquisizione dell’individuale metodo di studio.
A tale riguardo, si pensi ad esempio alle notevoli difficoltà emo tivo-
motivazionali (Morgan & Sideridis, 2006; Chiappetta Cajola & Tra versetti, 
2017) presentate dagli allievi con Disturbi Specifici di Apprendimento – 
DSA, i quali sono a forte rischio di abbandono scolastico (MIUR, 2011; 
Fondazione Giovanni Agnelli, 2014; ISTAT, 2018). In questi casi, il lavoro 
dell’educatore professionale socio-pedagogico, in collaborazione con la fami-
glia, può contribuire allo sviluppo dell’autostima, aiutando l’allievo a perce-
pire la propria competenza, sostenendolo nella preparazione emotiva di una 
prova di verifica o di un’interrogazione. A scuola, il suo intervento può ac-
compagnare gli insegnanti nell’individuazione di strategie di apprendimento 
individuale e collettivo, può agire proficuamente nell’ambiente classe per 
creare i presupposti affinché i compagni non percepiscano l’uso delle misure 
compensative e dispensative come un’ingiustizia nei loro confronti (MIUR, 
2011), quanto piuttosto come strumentazioni e mediatori di apprendimento 
che consentono di ridurre lo sforzo cognitivo (APA, 2014) senza tuttavia 
eludere l’impegno, il dovere e la motivazione.
In relazione a quest’ultimo aspetto, sia a scuola sia casa, il compito 
del l’educatore è finalizzato a sviluppare l’autoregolazione (Zimmerman & 
Schunk, 2001), vale a dire quel processo in cui l’allievo sostiene personal-
mente cognizioni, affetti e comportamenti che sono sistematicamente orien-
tati verso il raggiungimento di finalità personali e verso il rapporto con i 
saperi. Come è noto, tale processo, unitamente alle strategie cognitive e di 
apprendimento e alle capacità di organizzare il proprio lavoro e di gestire le 
proprie emozioni, costituisce la dimensione olistica entro cui prende le mosse 
il personale metodo di studio (Pressley et al., 1997; Moè, Cornoldi, & De 
Beni, 1998; Friso et al., 2011), che appare essere determinante e trasversale 
a tutti i contesti di vita e di apprendimento, siano essi formali, non formali 
e informali, e particolarmente favorito dalle competenze e dagli ambiti di 
azione dell’educatore professionale socio-pedagogico.
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Riassunto
Lo studio propone alcune riflessioni sul profilo professionale dell’educatore socio-pedagogico 
nel quadro dell’educazione inclusiva. Nel nostro Paese, la Legge 205/2017 attribuisce un 
ruolo fondamentale all’educatore in relazione al dialogo, alla collaborazione e all’intera-
zione da sviluppare all’interno della comunità professionale e del servizio scolastico, anche 
nella prospettiva del «long life learning». Come rilevato da alcuni dati di ricerca su base 
ICF-CY, la cui applicazione è stata di recente ribadita anche in campo formativo, l’educa-
tore può funzionare efficacemente come collegamento tra la scuola, i bambini, gli allievi e 
le famiglie, contribuendo alla realizzazione del «Piano dell’educazione alla sostenibilità» e 
della «governance» dei Bisogni Educativi Speciali e valorizzando l’apprendimento formale, 
informale e non formale. L’educatore può infatti concorrere a costruire pratiche innovative 
e di trasformazione di tipo riflessivo mediante l’approfondimento e la ricerca, contribuendo 
ad identificare maggiormente e a qualificare la «governance» inclusiva. In tale quadro l’e-
ducatore, vero e proprio motore di relazione fattiva e di mediazione tra la scuola e il territo-
rio, si afferma quale professionista in grado di agire proficuamente nell’ambito del rapporto 
dialettico e costruttivo con tutti i soggetti che operano nei servizi educativi e scolastici.
Parole chiave: Educatore socio-pedagogico; Educazione alla sostenibilità; Gov-
ernance inclusiva; ICF; Servizi educativi e scolastici.
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